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Entwicklung und Validierung eines Tests
zur Erfassung des Genrewissens
Studierender und Promovierender
der Bildungswissenschaften
Zusammenfassung: Wissen über das Genre empirischer Forschungsartikel ist in den
Bildungswissenschaften zentraler Bestandteil der Kompetenz zum wissenschaftlichen
Schreiben. Da es bislang keine Verfahren zur Erfassung des Genrewissens gibt, war es
unser Ziel, solch einen Test zu entwickeln. N = 372 Studierende und Promovierende der
Erziehungswissenschaft, Psychologie und des Lehramts beantworteten 37 Genrewissen-
saufgaben. Diese wurden auf Basis des dichotomen Raschmodells (IRT) skaliert und ge-
eignete Aufgaben ermittelt. 24 Items hielten den Kriterien stand. Die Itemauswahl bildet
einen reliablen und ökonomischen Test, der zwischen verschiedenen Studierphasen und
Studiengängen differenziert. Der Test könnte Einsicht geben, in welchen Studiengängen
Genrewissen erfolgreich vermittelt wird bzw. wo Förderbedarf besteht.
Schlagworte: Genrewissen, Kompetenz, wissenschaftliches Schreiben, Test, IRT
1. Theoretischer Hintergrund
1.1 Wissenschaftliches Schreiben im Studium
Vielen Studierenden bleibt lange unklar, welchen Stellenwert das wissenschaftliche
Schreiben im Rahmen ihres Studiums hat und wie bedeutend in diesem Zusammenhang
das Wissen über Textsorten bzw. Genres ist. Verstärkt wird dieses Problem durch die
mangelnde Vorbereitung an deutschen Gymnasien, insbesondere jedoch durch die meist
unsystematische Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens an Hochschulen – ein Zu-
stand, der bis in die Qualifikationsphase Promovierender anhält (Kamler & Thomson,
2006). Im Rahmen informeller Kommunikationssituationen zwischen Studierenden und
Dozierenden bleibt das Wissen über Schreibprozesse und Textprodukte meist implizit
(Schindler, 2008). Die Folgen aufseiten der Studierenden zeigen sich beispielsweise in
einer von Dittmann, Geneuss, Nennstiel und Quast (2003) durchgeführten Befragung,
in der mehr als drei Viertel einer Stichprobe von 283 Studierenden angaben, Schreibpro-
bleme zu haben und sich damit „allein gelassen“ zu fühlen (51.3%).
Im Rahmen wissenschaftlicher Schreibsozialisation sind Schreibprobleme jedoch
eine besondere Herausforderung, weil wissenschaftliche Kommunikation neben einer
Ausbildungsfunktion in der Hochschullehre und der Verbreitung von Fachwissen in
erster Linie den Zweck erfüllen soll, einen gleichermaßen effektiven wie effizienten
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Austausch unter Wissenschaftlerinnen zu ermöglichen (Goldman & Bisanz, 2002).
Und genau dieser konfrontiert Studierende beim akademischen Schreiben mit erhöhten
Anforderungen an die Textsortenkompetenz (d.h. Kenntnissen über unterschiedliche
Funktionen und Formen beispielsweise einer Zusammenfassung gegenüber einer Haus-
arbeit), die eng mit Stil- und rhetorischer Kompetenz verknüpft ist (Kruse, Jakobs &
Ruhmann, 1999). Denn so verschieden die Meinungen sind, was unter ‚gutem‘ wissen-
schaftlichem Schreiben zu verstehen ist, so disziplinabhängig sind auch die Formate
wissenschaftlichen Schreibens: Sie folgen Regeln, die sich je nach Fachbereich in un-
terschiedlichen Textsorten oder Genres manifestieren.
1.2 Formate wissenschaftlichen Schreibens: Das Genre
Definition und Funktion des Genres
Genre bezeichnet eine Klasse kommunikativer Abläufe, die Mitgliedern einer Wissens-
oder Diskursgemeinschaft (wie z.B. einer akademischen Forschergruppe) zur Errei-
chung rhetorischer Ziele dienen. Genres sollen mittels ihrer Konventionen dazu befä-
higen, genau, wirkungsvoll und effektiv Wissen zu kommunizieren (Bazerman, 1983;
Rijlaarsdam, Couzijn, Janssen, Braaksma & Kieft, 2006; Swales, 1990).
Dazu bietet die Kenntnis über das jeweilige Genre relevanteAnhaltspunkte zur Glie-
derung eines Textes und zur Form und Funktion seiner Abschnitte. Schreibende können
sich auf diese Weise an einer Art Konstruktionsanleitung für das Textprodukt orientie-
ren (Goldman & Bisanz, 2002). Daher ist bei neuen Mitgliedern einer Diskursgemein-
schaft wie z.B. Doktorandinnen dasWissen über Genres ein wichtiges Lernziel im Rah-
men der Schreibsozialisation. Fundiertes Genrewissen ist eine wesentliche Grundlage
für die zielgerichtete Planung und Ausführung des Schreibprozesses (Kruse, 1997).
Der empirische Forschungsartikel
Im Bemühen der Diskursgemeinschaft, Qualität und Vergleichbarkeit zu gewährleis-
ten, wurde der Forschungsartikel insbesondere im Bereich der Psychologie und in wei-
ten Teilen der „Educational Sciences“ zu einem Schlüsselgenre im internationalen und
nationalen Diskurs (Swales, 1990). Nach Swales ist der Forschungsartikel deshalb ein
Schlüsselgenre, weil er quasi im Zentrum unterschiedlicher Genres steht, die im For-
schungsprozess Verwendung finden. Beispielsweise folgen Masterarbeiten oder Disser-
tationen dessen Aufbau. Zugleich weist er eine hohe Verwendungshäufigkeit und Ver-
öffentlichungspraxis in wissenschaftlichen Zeitschriften und Journals auf. Da sich die
Bildungswissenschaften heutzutage in weiten Teilen als empirische Disziplinen begrei-
fen, ist der empirische Forschungsartikel auch hier entsprechend häufig verbreitet und
Wissenschaftlerinnen in diesem Bereich müssen sich demnach in hohem Maße an die
entsprechenden rhetorischen Konventionen (APA, 2009; DGPs-Richtlinien, 2007) hal-
ten, um in ihrer Disziplin erfolgreich sein zu können (Gruber et al., 2006).
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1.3 Wissen über das Genre „empirischer Forschungsartikel“
als Determinante wissenschaftlicher Schreibkompetenz
Aus kognitionspsychologischer Perspektive sind deklaratives und prozedurales Wissen
zentrale Bedingungen kompetenten Handelns (Simonton, 2003). Entsprechend kann
Genrewissen als zentrale Voraussetzung wissenschaftlicher Schreibkompetenz auf-
gefasst werden. In Andersons ACT-R-Theorie (Anderson, Matessa & Lebiere, 1997)
wird Kompetenzerwerb als Aufbau und sukzessive Prozeduralisierung deklarativer
Wissensschemata modelliert. Beispielsweise erkennen Schreibende im Sinne des Er-
werbs deklarativen Genrewissens, dass eine Einleitung unter anderem zur Darstellung
der Problemrelevanz dient oder im Diskussionsteil Einschränkungen der Studie genannt
werden sollten. Erst durch wiederholtes Üben können anschließend zunächst getrennte
Wissensschemata miteinander verknüpft werden.
Die Rolle des Genrewissens beim Schreiben kann mithilfe der psychologischen
Schreibforschung näher spezifiziert werden. Hayes und Flower (1980) beschreiben in
ihrem Modell unterschiedliche kognitive Prozesse und mentale Repräsentationen im
Schreibprozess. Durch ihre theoretischeAnnahme, einen Schreibauftrag als schlecht de-
finiertes Problem innerhalb eines semantischen und eines rhetorischen Problemraums
zu sehen, kann Schreiben als Problemlöseprozess konzeptualisiert werden. Dieser ver-
läuft allerdings nicht linear, sondern vielmehr zyklisch und interaktiv über den wech-
selseitigenAbruf von Zielen, mentalen Repräsentationen und kognitiven Prozessen auf-
seiten der Textproduzenten. Dabei wird im Rahmen eines Schreibprozesses relevante
Information aus dem Langzeitgedächtnis generiert, organisiert und die Zielsetzung de-
finiert (planning), inhaltliches Wissen in geschriebene Sprache überführt (translating)
und in einem Überarbeitungsprozess die Verbesserung der Textqualität angestrebt (re-
viewing).
In Bezug auf den rhetorischen Problemraum erachten wir deshalb in Anlehnung an
Hayes und Flower (1980) drei unterschiedliche Wissensformen als wesentlich: (1) de-
klaratives rhetorisches Wissen, (2) diagnostisches rhetorisches Wissen sowie (3) rhe-
torisches Wissen in der Textproduktion. Während das deklarative rhetorische Wissen
das aktiv verfügbare und reproduzierbare Wissen über rhetorische Prinzipien und Kon-
ventionen meint, geht es beim diagnostischen rhetorischen Wissen darum, deklarati-
ves rhetorisches Wissen im Sinne einer Bewertungsfähigkeit auf Schreibprodukte an-
zuwenden – also beispielsweise ein ‚gutes‘ Abstract von einem ‚schlechten‘ Abstract
unterscheiden zu können. In Hinblick auf das rhetorische Wissen in der Textproduktion
sollten Schreibende schließlich in der Lage sein, rhetorische Prinzipien in der Textpro-
duktion flexibel und situationsangemessen anwenden zu können, d.h. für Dritte flüs-
sig lesbare wissenschaftliche Texte verfassen können. Die Erfassung der letztgenannten
Wissensart in Form einer Textproduktionsaufgabe ist jedoch so aufwendig, dass sie in
Tabelle 1 aus Gründen der Vollständigkeit zwar erläutert, aber in einer eigenen Studie
weiter untersucht wird. In diesem Text beschränken wir uns auf die psychometrische
Analyse der ersten beiden Wissensformen deklaratives und diagnostisches rhetorisches
Wissen.
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Die in Hinblick auf das Genre empirischer Forschungsartikel relevanten rhetorischen
Prinzipien und Konventionen haben wir durch Sichtung der Richtlinien und Manuale
einschlägiger wissenschaftlicher Vereinigungen (APA, 2009; DGPs-Richtlinien, 2007)
sowie verbreiteter Ratgeberliteratur (Silvia, 2007; Strunk &White, 1999) und publizier-
ter Artikel zum wissenschaftlichen Schreiben (Bem, 2003) zusammengestellt. Sie las-
sen sich als inhaltliche Wissensanforderungen grob kategorisieren als (a) rhetorisches
Wissen zu Hauptabschnitten des empirischen Forschungsartikels – bestehend aus Ein-
leitung, Methode, Ergebnisteil und Diskussion –, (b) rhetorisches Wissen zu Nebenab-
schnitten – bestehend aus Titel, Abstract, Literatur undAnhang – sowie (c) Wissen über
wissenschaftlichen Schreibstil. Letztgenannte Anforderung umfasst Stilmerkmale wie
Prägnanz und Präzision, die z.B. durch die Vermeidung von Füllwörtern, Redundanzen,
Passivkonstruktionen, Substantivierungen usw. realisiert werden. Die Kategorisierung
der Anforderungen ergibt sich hauptsächlich aus den Hinweisen zu Struktur und Inhalt
eines Forschungsartikels (APA, Kapitel 2,Manuscript Structure and Content) und zum
bevorzugten Schreibstil (APA, Kapitel 3, Writing Clearly and Consisely), aber auch
über die von Swales empirisch belegte Einteilung der Hauptstruktur eines Forschungs-
artikels und seiner Nebenabschnitte. So ergibt sich zur Modellierung von Genrewissen
im Bereich empirischer Forschungsartikel das in Tabelle 1 dargestellte Raster in Hin-
blick auf die systematische Entwicklung unserer Testaufgaben.
Auf Basis dieser Modellierung möchten wir prüfen, inwieweit in unserer Stichprobe
(1) deklaratives rhetorisches Wissen im Sinne von Wissen über Konzepte und Bestand-
teile von Konzepten (z.B. welche Inhalte in einemAbstract formuliert sein sollten) und
(2) diagnostisches rhetorischesWissen im Sinne einer für spätere Revisionsprozesse be-
deutsamen Bewertungsfähigkeit vorhanden ist (z.B. „Was ist an dieser Darstellung zu
kritisieren?“). Wie sich die Umsetzung der ersten Wissensformen in der Wissensform
(3) rhetorisches Wissen in der Textproduktion niederschlägt, wird in einer separaten
Studie u. a. anhand dieser Beispielaufgabe erforscht: „Nutzen Sie bitte die Inhalte des
folgenden Dialogs, um ein Abstract zu formulieren, das am Beginn eines empirischen
Forschungsartikels stehen könnte.“
Inhaltliche Wissensanforderungen
Instruktionsbeispiele je Wissensform Hauptabschnitte Nebenabschnitte wiss. Stil
Deklaratives rhetorisches Wissen
Was ist…?
Wozu dient…?
Welche Bestandteile hat…?
13 Items 5 Items 3 Items
Diagnostisches rhetorisches Wissen
Was ist an dieser Darstellung (…) zu kritisieren…?
Was fehlt (…)?
Was sollte (…) präziser formuliert werden?
7 Items 3 Items 6 Items
Rhetorisches Wissen in der Textproduktion
Bitte schreiben Sie nun (…) ein Abstract (…). 2 Aufgaben (Schreiben)
Tab.1: Modell zu Genrewissen im Rahmen der Aufgabenkonstruktion
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In allen bildungswissenschaftlichen Studiengängen sollen Studierende und Promovie-
rende beim Erlernen wissenschaftlicher Schreibkompetenz rhetorischesWissen in Form
von Genrewissen erwerben, doch ist bislang wenig bekannt, in welchem Ausmaß sie
das tun. Vor diesem Hintergrund bestand unser Ziel darin, ein reliables, valides und
testökonomisches Instrument zur Erfassung des Wissens von Studierenden und Promo-
vierenden der Bildungswissenschaften über das Genre empirischer Forschungsartikel
zu entwickeln. Da es bislang keine standardisierten Tests zur Erfassung von Genrewis-
sen gibt, könnte unser Test Einsicht bieten, in welchen Studiengängen eine erfolgreiche
Vermittlung von Genrewissen geleistet wird – oder in welchen Studiengängen Förder-
bedarf besteht.
2. Testentwicklung
2.1 Vorstudien
Zur Realisierung eines breiten Aufgabenspektrums wurden über 100 Aufgaben als
Mehrfachauswahlaufgaben, Kurzantworten und offene Antworten entwickelt. Mithilfe
des Retrospective-Think-Aloud-Verfahrens, bei dem die Teilnehmenden erst eine Auf-
gabe abschließen, bevor sie ihre Gedankengänge retrospektiv artikulieren, wurden die
Aufgaben in einer Vorstudie (N = 7) auf Verständlichkeit hin überprüft.
Auf Basis dieser Ergebnisse wurden die Aufgabeninhalte von fünf Expertinnen und
Experten der Bildungswissenschaften beurteilt, die sich sowohl durch renommierte
Publikationen als auch durch ein breites Erfahrungsspektrum in der Betreuung von
Schreibprozessen von Doktorandinnen und Habilitandinnen auszeichneten.
Nach einer darauffolgenden Pilotstudie mit Studierenden (N = 82) und Promovie-
renden (N = 5) der Bildungswissenschaften wurden die Items weiter optimiert. Eine
Aufgabe zur Textproduktion wurde aufgrund der zu aufwendigen Bearbeitungszeit aus
dem Itempool der vorliegenden Studie herausgenommen. Diese Schreibaufgabe kommt
derzeit in einer Folgestudie zur Vorhersage der Qualität wissenschaftlicher Schreibpro-
dukte auf Basis des Genrewissens zur Anwendung.
2.2 Studie zu Genrewissen und wissenschaftlichem Schreiben
Nach einer letzten Auswahl und Optimierung der Aufgaben durch eine Expertenrunde
(N = 5) wurden 37 Items in den Test aufgenommen und parallel von drei weiteren Ex-
perten hinsichtlich ihrer Inhaltsvalidität eingeschätzt. Zur Veranschaulichung dazu die-
nen zwei Itembeispiele in Abbildung 1.
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2.3 Kodierung
Die Kodierung der Antworten zu den Items (kein Punkt = 0 oder ein Punkt = 1) orien-
tierte sich überwiegend an den Konventionen des Publication Manuals derAPA (Ameri-
can Psychological Association, 2009) und zusätzlichen Experteneinschätzungen. Items
im offenen Antwortformat wurden anhand eines differenzierten Antwortkatalogs für
korrekte Begriffe sowie deren gültiger Beschreibung ebenfalls mit null Punkten bzw.
einem Punkt bewertet. Neben den Richtlinien der APA diente auch die Veröffentli-
chungspraxis deutschsprachiger wissenschaftlicher Zeitschriften als Wertungsgrund-
lage (z.B. Zeitschrift für Psychologie). So wurden der gesuchte Begriff ‚Theorie‘ wie
auch dessen treffende Umschreibungen – wie z.B. Theorieteil – als richtig bewertet,
aber auch Begriffe wie Einführung oder Einleitung, da diese in wissenschaftlichen Pu-
blikationen auf der gleichen Ebene verwendet werden. Für dieAntwortHauptteilwurde
dagegen kein Punkt vergeben.
Diagnostisches rhetorisches Wissen zu Hauptabschnitten
27. Lesen Sie bitte diesen Ausschnitt aus dem Methodenteil eines empirischen Forschungs-
artikels:
[…] Probandinnen und Probanden. An der Untersuchung nahmen ca. 80 Psychologie-Studie-
rende der Albin-Gregor-Universität gegen Bezahlung (10 € pro Versuchsteilnahme) teil. Das
durchschnittliche Alter der Probandinnen und Probanden lag bei 23.5 Jahren (SD = 4.6 Jahre)
[…]
Was ist an dieser Darstellung vorrangig zu kritisieren? (Eine Antwort ist richtig)
 Bei den Altersangaben fehlt die Spannweite (18 bis 27 Jahre).
 Die Angabe zur Anzahl der Teilnehmenden ist ungenau.
 Studierende dürfen für eine Versuchsteilnahme nicht entschädigt werden.
 Standardabweichungen (SD) werden im Ergebnisteil berichtet.
Deklaratives rhetorisches Wissen zu Nebenabschnitten
15. Nach dem Titel folgt das Abstract (dt.: Zusammenfassung). Bitte nennen Sie stichwort-
artig „typische“ Inhalte, die im Abstract eines empirischen Forschungsartikels formuliert werden
sollten:
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
[Forschungsfeld – Forschungsfrage – Stichprobe – Stichprobengröße – Methode – Haupt-
ergebnis – Schlussfolgerung]
Abb. 1: Itembeispiele und deren Lösungen
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3. Methode
3.1 Stichprobe
An der Studie nahmen N = 300 Studierende (M = 23.2 Jahre, SD = 4.4) und N = 72
Promovierende (M = 29.3 Jahre, SD = 4.3) der bildungswissenschaftlichen Studien-
gänge Lehramt (N = 266), Erziehungswissenschaft (N = 37) und Psychologie (N = 69)
teil. Dabei waren 49 der 72 Promovierenden Absolventinnen und Absolventen der Psy-
chologie, 20 Promovierende der Erziehungswissenschaft sowie drei Promovierende aus
dem Lehramtsstudiengang. Als Belohnung für die Teilnahme konnten Preise (z.B. Gut-
scheine) im Rahmen einer Verlosung gewonnen werden. Die Studierenden befanden
sich zwischen dem ersten bis achten Semester; über zwei Drittel der Teilnehmenden
waren Frauen.
3.2 Datenerhebung
Im Rahmen von Lehrveranstaltungen erhielten die Teilnehmenden die 37 Testfragen so-
wie fünf weitere Aufgaben zu Statistical und Informational Literacy unseres Verbund-
partners als Papierfragebogen. Die Bearbeitung dauerte zwischen 50 und 70 Minuten.
Die Bearbeitungszeit war nicht begrenzt, um die Testschwierigkeit für Studierende mit
erst wenigen Semestern Studium nicht zusätzlich zu erhöhen.
3.3 Instrumente
Test zu Genrewissen
Der Test bestand aus neun Items zumwissenschaftlichen Schreibstil, 20 Items zu Haupt-
abschnitten sowie acht Items zu Nebenabschnitten (Itembeispiele in Abb. 1), wovon
21 Items der deklarativen und 16 Items der diagnostischen Wissensform zuzuordnen
sind. Alle offenen Antworten wurden von zwei unabhängigen Ratern komplett kodiert.
Die Interrater-Reliabilität wurde mittels Cohens Kappa (Wirtz & Caspar, 2002) als zu-
fallskorrigiertes Maß berechnet. Die Rater-Übereinstimmung lag bei allen 14 offenen
Items mit κ = .91 bis κ = 1.0 im sehr guten Bereich. Fehlende Werte, die es durch die
ausreichend gegebene Bearbeitungszeit und den Anreiz der Verlosung fast nur bei offe-
nen Antworten gab (2% bis 6.5%), wurden dabei als falsch kodiert.
Validierungsvariablen
Zu Testbeginn wurden zur späteren Validierung der abhängigen Variablen Genrewissen
neben soziodemografischen Daten die Variablen Studiengang – anhand der drei Kate-
gorien Lehramt, Erziehungswissenschaft und Psychologie –, die Studierphase – anhand
der drei Kategorien 1. bis 4. Semester, 5. Semester bis Master und Promovierende – so-
wie die Deutschnote miterhoben. Zusätzlich wurden als mögliche Lerngelegenheiten
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die Häufigkeit des Lesens von e-papers (Wie oft lesen Sie e-papers? mit den Antwor-
toptionen sehr selten oder nie, einmal im Monat, einmal in der Woche, mehrmals in der
Woche, täglich, mehrmals täglich), das (Mit-)Verfassen eines Forschungsartikels (Ha-
ben Sie bereits einen Forschungsartikel, der in einem wissenschaftlichen Journal veröf-
fentlicht wurde/wird, selbst verfasst oder daran mitgeschrieben?mit der Antwortoption
ja, nein) sowie das Anfertigen von Forschungsarbeiten (Haben Sie im Laufe Ihres Stu-
diums bereits eine oder mehrere der folgenden Arbeiten angefertigt? mit maximal fünf
Punkten, wenn folgende Arbeiten genannt wurden: Hausarbeit, Bachelorarbeit, Master-
arbeit, wissenschaftliches Poster, sonstige Forschungsarbeiten) erfragt.
3.4 Psychometrische Analyse
Unter der Grundannahme eines eindimensionalen Konstrukts wurde der Test auf Basis
des dichotomen Raschmodells (Rasch, 1960; Rost, 2004) mit dem Programm ConQuest
(Wu, Adams & Wilson, 1998) skaliert. Die Raschhomogenität der Items wurde anhand
von Kennwerten (Bond & Fox, 2007; Adams, 2002) überprüft. Die Prüfung der Eindi-
mensionalität des Genrewissenstests erfolgte mit Mplus (Muthén &Muthén, 2001). Zur
Überprüfung der Konstruktvalidität des Tests wurde in ConQuest ein latentes Regres-
sionsmodell mit den genannten unabhängigen Variablen spezifiziert.
4. Ergebnisse
4.1 Psychometrische Qualität
Anhand von Tabelle 2 werden die teststatistischen Kennwerte aller 37 Items berichtet.
Estimates sind die im Raschmodell ermittelten Itemschwierigkeiten. Die Weighted
Mean Squaresmit der zugehörigen Spanne (CI) erlaubenAussagen überAbweichungen
von empirischen und erwartetenWerten und sind ein Itemfitmaß mit einem Erwartungs-
wert von 1. Ebenfalls stellen T-Werte sowohl über +2 als auch unter −2 eine signifikante
Abweichung von diesem Erwartungswert dar (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007).
Dabei deuten T-Werte über +2 auf sogenannte Misfits hin, die wenig zur Schätzung der
latenten Variable beitragen und als problematisch gelten (Wilson, 2005).Während Items
mit T-Werten über +2 verworfen wurden, akzeptierten wir Items unter einem Wert von
−2, da diese sogenannten Overfits in der Regel als unproblematisch (Jude, 2006) gelten.
Overfits deuten auf eine höhere Trennschärfe hin. Die höher ausfallenden Trennschär-
fen bei den Items 1 bis 5, 7 bis 11 sowie 26 und 31 weisen demnach darauf hin, dass die
genannten Items besonders gut zwischen der latenten Fähigkeit differenzieren. Entspre-
chend wurden alle Items mit einem wMNSQ-Wert deutlich kleiner als 1.0 akzeptiert.
Unter der beschriebenen Beachtung der Itemfit-Kennwerte (wMNSQ-Spannen,
T-Werte), der Itemschwierigkeiten und der Itemtrennschärfeparameter erwiesen sich
24 Items als geeignet – davon zehn im geschlossenenAntwortformat. Die ermittelte Va-
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Item Wissens-
form
Anforderung Estimate wMNSQ CI T pi rit Passung
20 diagnos-
tisch (dia)
wiss. Stil
(WS)
−3.320 1.06 [0.63, 1.37] 0.4 0.94 0.15 nein
34 deklarativ
(dek)
Nebenab-
schnitt (NA)
−3.178 1.02 [0.66, 1.34] 0.2 0.93 0.17 nein
12 dek NA −1.973 1.00 [0.84, 1.16] 0.0 0.81 0.31 ja
25 dek Hauptab-
schnitt (HA)
−1.598 1.10 [0.88, 1.12] 1.5 0.76 0.23 nein
37 dek S −0.949 1.26 [0.92, 1.08] 5.7 0.64 0.09 nein
27 dia HA −0.922 0.95 [0.92, 1.08] −1.1 0.63 0.42 ja
32 dek HA −0.774 1.04 [0.92, 1.08] 1.1 0.60 0.38 ja
6 dia HA −0.696 0.94 [0.92, 1.08] −1.7 0.59 0.48 ja
33 dek HA −0.669 1.05 [0.93, 1.07] 1.3 0.58 0.39 ja
14 dia NA −0.657 0.98 [0.93, 1.07] −0.4 0.58 0.44 ja
35 dia NA −0.526 1.09 [0.93, 1.07] 2.4 0.55 0.32 nein
24 dek HA −0.384 1.06 [0.93, 1.07] 1.7 0.52 0.33 ja
22 dia WS −0.241 1.17 [0.92, 1.08] 4.2 0.49 0.23 nein
21 dia WS −0.229 1.16 [0.92, 1.08] 3.8 0.49 0.27 nein
28 dek HA −0.163 1.29 [0.84, 1.16] 6.6 0.48 0.1 nein
29 dek HA 0.022 0.96 [0.93, 1.07] −0.8 0.44 0.45 ja
3 dek HA 0.041 0.83 [0.91, 1.09] −4.1 0.43 0.59 ja
18 dia WS 0.209 1.27 [0.91, 1.09] 5.3 0.40 0.14 nein
9 dia HA 0.210 0.73 [0.91, 1.09] −6.3 0.40 0.71 ja
30 dia HA 0.336 1.04 [0.66, 1.34] 0.9 0.38 0.40 ja
15 dek NA 0.448 0.92 [0.90, 1.10] −1.5 0.35 0.53 ja
2 dek HA 0.500 0.69 [0.89, 1.11] −6.4 0.35 0.74 ja
16 dia WS 0.535 1.21 [0.89, 1.11] 3.6 0.34 0.19 rev
13 dek NA 0.550 1.35 [0.89, 1.11] 5.7 0.34 0.07 nein
19 dia WS 0.639 1.26 [0.89, 1.11] 4.2 0.32 0.18 nein
11 dek WS 0.716 0.73 [0.88, 1.12] −4.9 0.31 0.71 ja
5 dia HA 0.733 0.70 [0.88, 1.12] −5.5 0.30 0.74 ja
26 dek HA 0.733 0.78 [0.88, 1.12] −4.0 0.30 0.66 ja
8 dia HA 0.763 0.88 [0.88, 1.12] −2.0 0.30 0.55 ja
31 dek HA 0.860 0.63 [0.88, 1.12] −6.6 0.28 0.80 ja
7 dia HA 0.925 0.65 [0.87, 1.13] −6.1 0.27 0.79 ja
10 dek HA 1.026 0.67 [0.87, 1.13] −5.5 0.26 0.77 ja
1 dek HA 1.162 0.59 [0.86, 1.14] −6.6 0.24 0.84 ja
17 dia NA 1.435 1.21 [0.84, 1.16] 2.4 0.20 0.12 rev
36 dek WS 1.459 1.03 [0.84, 1.16] 0.4 0.19 0.36 ja
23 dek NA 1.478 1.05 [0.84, 1.16] 0.6 0.19 0.37 ja
4 dek HA 1.499 0.75 [0.83, 1.17] −3.2 0.19 0.67 ja
Legende. dek = deklaratives rhetorisches Wissen; dia = diagnostisches rhetorisches Wissen; HA = Hauptabschnitt
(Einleitung, Methode, Ergebnis, Diskussion); NA = Nebenabschnitt (Titel, Abstract, Literatur); WS = wissenschaft-
licher Schreibstil; Estimate = Itemschwierigkeit (Raschmodell); wMNSQ = weighted Mean Square; CI = wMNSQ-
Spanne; T = Wert aus T-Verteilung; pi = Itemschwierigkeit (Klassische Testtheorie); rit = Trennschärfe (Klassische
Testtheorie); Passung = ja, nein, rev = revidiert (Item ging in überarbeiteter Form in eine neue Erhebung ein).
Tab. 2: Psychometrische Kennwerte der Aufgaben und ihre Zuordnung nach Wissensform und
Anforderungsniveau (Items nach Schwierigkeit absteigend sortiert)
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rianz für die Personenparameter beträgt dabei 0.989 und die EAP/PV-Reliabilität liegt
bei 0.897 (welche beim eindimensionalen Raschmodell mit Cronbach’s α vergleichbar
ist; vgl. Bond & Fox, 2007; Rost, 2004).
Die Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse in Mplus zur Überprüfung
der Modellgüte (24 Items) deuteten auf eine zufriedenstellende Lösung bezüglich des
eindimensionalen Modells hin: Der χ²-Test wurde zwar signifikant (χ² = 342.33, df =
252, p < 0.1), der Quotient aus χ² und Freiheitsgraden blieb jedoch deutlich unter 2. Zu-
dem wiesen der RMSEA = 0.031, der CFI = 0.996 und der TLI = 0.996 auf eine sehr
gute Passung des Modells hin (Backhaus, Erichson & Weiber, 2011; Bühner, 2006).
Demgegenüber zeigten sich bei einem möglichen zweidimensionalen Modell (χ² =
340.41, df = 251, p < 0.1), das die beiden Wissensformen deklaratives und diagnosti-
sches rhetorisches Wissen unterscheidet (RMSEA = 0.031, CFI = 0.996, TLI = 0.996),
bzw. bei einem dreidimensionalen Modell (χ² = 341.23, df = 249, p < 0.1), bei dem die
inhaltlichen Anforderungen Hauptabschnitt, Nebenabschnitt und Schreibstil als mögli-
che Dimensionen in Betracht kommen (RMSEA = 0.032, CFI = 0.996, TLI = 0.996),
keine verbesserten Fitmaße. Das eindimensionale Modell erwies sich demzufolge als
nicht signifikant schlechter als die mehrdimensionalen Modelle.
In einer sog. Wright Map werden zur Veranschaulichung die Itemschwierigkeiten
und Personenfähigkeiten dargestellt, die näherungsweise normalverteilt waren (Kolmo-
gorov-Smirnov-Z = 1.04, p = .23, ns; s. Abb. 2).
Unter den 24 Items verblieben somit elf Items zu deklarativem rhetorischen Wis-
sen über Hauptabschnitte (Einleitung, Methode, Ergebnis, Diskussion) und drei Items
über Nebenabschnitte (Titel, Abstract), zwei Items zu wissenschaftlichem Schreibstil,
sieben Items zu diagnostischem rhetorischen Wissen über Hauptabschnitte (Einleitung,
Methode, Ergebnis, Diskussion) sowie ein Item zu diagnostischem rhetorischen Wissen
über Nebenabschnitte (Titel) mit Cronbach’s α = .91. Inhaltlich zählten dabei erwar-
tungsgemäß Fragen zum wissenschaftlichen Schreibstil (siehe Item 36, Abb. 2) zu den
schwierigeren Items, wohingegen Fragen wie z.B. das Aufzählen der Inhalte eines Ne-
benabschnitts (siehe Item 15, Abb. 2) kennzeichnend für ein mittleres Schwierigkeits-
niveau waren undAufgaben beispielsweise zur Diagnose sprachlicher Ungenauigkeiten
in einem Hauptabschnitt (siehe Item 27, Abb. 2) von den meisten Befragten beantwor-
tet werden konnten.
4.2 Konstruktvalidität: Korrelationen mit Außenkriterien
Um einen ersten deskriptiven Eindruck bezüglich der Konstruktvalidität zu erhalten,
werden in Tabelle 3 die bivariaten Zusammenhänge der Analysevariablen dargestellt.
Wir erwarteten, dass die Variable Studiengang insofern einen Einfluss auf das Tester-
gebnis aufweisen würde, als dass das Psychologiestudium mehr Lerngelegenheiten und
einen aktiveren Umgang mit dem Genre empirischer Forschungsartikel bietet als z.B.
das Lehramtsstudium. Zudem sollten das Lesen von e-papers, das (Mit-)Verfassen eines
Forschungsartikels sowie das Anfertigen von Forschungsarbeiten als Lerngelegenhei-
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ten für den Erwerb von Genrewissen positiv mit dem erreichten Testwert korreliert sein,
auch wenn Forschungsarbeiten stark an die Variable Studierphase gekoppelt sind. Die
Deutschnote dagegen sollte mit Genrewissen wenig in Verbindung stehen, da dies sonst
ein Hinweis darauf sein könnte, dass die Items z.B. insbesondere das Leseverständnis
von Befragten testen.
Erwartungsgemäß korrelierte die Deutschnote – dabei gilt: je besser das Testergeb-
nis, desto niedriger (d.h. besser) die Deutschnote – nur geringfügig mit der Testleistung
(r = −.17, p < .01). Das Lesen von e-papers (r = .37, p < .01) sowie das Verfassen von
Forschungsartikeln (rS = .44, p < .01) oder Forschungsarbeiten (rS = .63, p < .01) wiesen
hingegen einen höheren Zusammenhang mit Genrewissen auf. Weiter zeigte sich, dass
der Studiengang nicht nur mit dem Testergebnis, sondern auch mit den eben genannten
Variablen des Lesens von e-papers (rS = .37, p < .01), des Anfertigens von Forschungs-
artikeln (rS = .41, p < .01) oder Forschungsarbeiten (rS = .64, p < .01) zusammenhing.
Dabei korrelierten der Studiengang und die Studierphase (rS = .63, p < .01), welche
wiederum mit demAnfertigen von Forschungsarbeiten verknüpft ist (rS = .71, p < .01).
Mittels einer latenten Regressionsanalyse in ConQuest analysierten wir, wie die Zu-
sammenhänge der beschriebenen Variablen mit dem Testergebnis ausfallen, wenn man
jeweils für den Einfluss der anderen Variablen kontrolliert. Da in unserer Stichprobe die
Variablen Studiengang und Studierphase konfundiert waren (Tab. 3), werden die Ergeb-
Variable Studien-
gang
Deutsch-
note
Lesen
e-papers
Forschungs-
artikel
Studier-
phase
Forschungs-
arbeiten
Genre-
wissen
Studiengang −.07S .37S** .41S** .63S** .64S** .69S**
Deutschnote −.02 −.14S** −.16S** −.07S** −.17**
Lesen e-papers −.23S** .34S** .34S** .37**
Forschungsartikel .54S** .47S** .44S**
Studierphase .71S** .63S**
Forschungsarbeiten .63S**
Genrewissen
Legende. Studiengang = Lehramt (−1), Erziehungswissenschaft (0), Psychologie (+1); Deutschnote: 1 = sehr gut,
2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend; Lesen e-papers =Wie oft lesen Sie e-papers? (1 = sehr selten oder
nie, 2 = einmal im Monat, 3 = einmal in der Woche, 4 = mehrmals in der Woche, 5 = täglich, 6 = mehrmals täg-
lich); Forschungsartikel = Haben Sie bereits einen Forschungsartikel, der in einem wissenschaftlichen Journal
veröffentlicht wurde/wird, selbst verfasst oder daran mitgeschrieben? (nein = 1, ja = 2); Studierphase: Semester
1 bis 4 = −1, Semester 5 und höher bzw. Master = 0, Promovierende = +1; Forschungsarbeiten = Haben Sie im
Laufe Ihres Studiums bereits eine oder mehrere der folgenden Arbeiten angefertigt? (maximal 5 Punkte, wenn fol-
gende Arbeiten genannt wurden: Hausarbeit, Bachelorarbeit, Masterarbeit, wissenschaftliches Poster, sonstige
Forschungsarbeiten); Genrewissen = Testwert (24 Items).
S = Spearman; * p < 0.05; ** p < 0.01.
Tab. 3: Interkorrelationsmatrix zwischen der Kriteriumsvariablen Testergebnis und den Validie-
rungsvariablen
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nisse der Regression in den Modellen 2 und 3 jeweils unter Ausschluss einer der beiden
Variablen präsentiert (Tab. 4).
In Tabelle 4 werden sowohl die unstandardisierten als auch die standardisierten Ko-
effizienten der latenten Regressionsanalyse berichtet. Die standardisierten Koeffizien-
ten errechnen sich jeweils aus dem Produkt des Koeffizienten der Validierungsvariablen
mit dem Quotienten des jeweiligen Standardfehlers der Variablen und dem Standardfeh-
ler der Modellkonstanten (Gelman, 2008). Die Standardisierung ermöglicht damit einen
Vergleich der Regressionsgewichte der Variablen untereinander.
Modell 1, in das alleVariablen eingingen (R²= .87), undModell 3, in dem dieVariable
der Studierphase ausgeschlossen war (R² = .84), klärten den höchsten Anteil an Varianz
auf. Der dominante Einfluss des Studiengangs trat in diesen beiden Modellen deutlich
hervor. In Modell 1 war der Studiengang der Psychologie, der zwei Drittel aller teilneh-
menden Promovierenden umfasste, um mehr als eine Standardabweichung besser als
der Lehramtsstudiengang, der wiederum fast eine halbe Standardabweichung schlechter
abschnitt als der Referenzstudiengang Erziehungswissenschaft. Unter Ausschluss der
Studierphase im Modell 3 zeigte sich der Einfluss des Studiengangs noch etwas deutli-
cher als in Modell 1. Ein geringerer Einfluss wurde bei der Variable Forschungsartikel
über alle Modelle sichtbar. Im Rahmen von Modell 2 trat unter Ausschluss des Studien-
gangs die Studierphase hervor: Promovierende erreichten ein um fast eine Standardab-
weichung besseres Testergebnis als Studienanfängerinnen und Studienanfänger, deren
Leistung nahezu vergleichbar mit derjenigen der Referenzkategorie der Semester 5 bis
Master war. Neben der Variablen Studiengang mit dem deutlich stärksten Vorhersage-
wert übten demnach die Studierphase und das (Mit-)Verfassen von Forschungsartikeln
einen weiteren Einfluss auf die abhängige Variable Genrewissen aus.
5. Diskussion
Unsere Ergebnisse zeigen, dass es uns gelungen scheint, ein reliables und testökono-
misches Instrument zur Erfassung des Genrewissens empirischer Forschungsartikel zu
entwickeln. Sowohl die Gütekriterien der Itemfits als auch die Experteneinschätzungen
bezüglich deren Inhaltsvalidität legen nahe, dass die Items valide sind. Im Rahmen der
Prüfung der Konstruktvalidität konnte gezeigt werden, dass deklaratives und diagnosti-
sches Genrewissen über empirische Forschungsartikel in den untersuchten Studiengän-
gen in einem unterschiedlichen Ausmaß vermittelt werden. Anhand dreier Modelle der
latenten Regressionsanalyse wird deutlich, dass unser Test deutlich zwischen einzelnen
Studierphasen und den Studiengängen Psychologie, Erziehungswissenschaft und Lehr-
amt differenzieren kann, auch wenn Studierphase und Studiengang in unserer Stich-
probe in beträchtlichem Maße korreliert waren.
Während die Zusammensetzung unserer Stichprobe in Hinblick auf die erfassten
Studierenden auf den ersten Blick heterogen erscheint, ist die Berücksichtigung von
Studierenden der Lehrämter durchaus begründet: Das Lehramtsstudium ist zwar für sich
betrachtet kein genuin bildungswissenschaftlicher Studiengang, allerdings rekrutieren
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sich aus dem Lehramt spätere Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen. Außerdem
weist das Lehramtsstudium erhebliche bildungswissenschaftliche Anteile auf, deren
Umfang und Bedeutung im Zuge der Bemühungen um eine Reform der Lehrerbildung
(siehe die KMK-Standards für Lehrerbildung, 2004) sowie der Diskussionen um eine
stärkere Forschungsorientierung im Lehramtsstudium in den letzten Jahren enorm ge-
wachsen ist (Borg, 2010; Niemi & Nevgi, 2014).
Bezüglich der Itemkennwerte könnten die Misfit-Werte im Bereich diagnostisches
rhetorisches Wissen über wissenschaftlichen Schreibstil möglicherweise auf Items hin-
weisen, die ungeeignet sind, die latente Dimension Genrewissen valide zu erfassen.
Diese Vermutung steht in Einklang mit gleichzeitig erhobenen Expertenurteilen, die
deren Inhaltsvalidität uneinheitlich einschätzten. Diese Items lassen sich überwiegend
unter die Wissensanforderungen zum wissenschaftlichen Schreibstil (Tab. 1) subsumie-
ren, wie das Beispiel einer Satzauswahlaufgabe zeigt: Dabei sollten jeweils zwei Sätze
ausgeschlossen werden, die mit unnötigen Substantivierungen, umständlicher passiver
Satzkonstruktion, unnötigem Gebrauch von Fremdwörtern, grammatikalischen Fehlern,
Wertungen sowie Füllwörtern angereichert worden waren. In Hinblick auf die Inhalts-
validität sehen wir weitere Optimierungsmöglichkeiten bei einzelnen Items. Beispiels-
weise kommt es bei der Frage nach übergeordneten Bestandteilen eines empirischen
Forschungsartikels während der Itemkodierung bei dem Begriff Einleitung zu dem Pro-
blem, dass sich ein alltagssprachlich gebräuchlicher Begriff ungünstig mit dessen fach-
wissenschaftlicher Bedeutung überschneidet. Somit könnte es speziell bei diesem Item
sein, dass das Wissen von Studierenden tendenziell überschätzt wird. Wie zudem den
Itemschwierigkeiten der klassischen Testtheorie zu entnehmen ist – bis auf zwei leichte
Items liegen diese überwiegend im mittleren Schwierigkeitsbereich –, könnte die Nach-
entwicklung von Items sowohl im oberen (= schwierigen) als auch im unteren (= einfa-
chen) Bereich das Testverfahren weiter verbessern.
Die hier vorgestellten 24 Items bilden dennoch eine erste gute Grundlage für un-
seren standardisierten, raschskalierten Test zu Genrewissen. Nach einer testökonomi-
schen Diagnose (< 45 min) anhand unseres Instruments könnten somit gezielt Maßnah-
men zur Förderung von Genrewissen und damit der Kompetenz zum wissenschaftlichen
Schreiben erfolgen. Als geeigneter Einsatz wären studiengangübergreifende Evaluati-
onen von Lernzielen in diesem Bereich denkbar. Beispielsweise legen die vorliegen-
den Ergebnisse nahe, dass Lehramtsstudierende bezüglich des expliziten Genrewissens
einen Rückstand gegenüber Studierenden der Erziehungswissenschaft und der Psycho-
logie aufweisen, obwohl in Hinblick auf die Lehrerausbildung auch von Lehramtsstu-
dierenden die Fähigkeit zur Rezeption empirischer Forschungsartikel gefordert wird,
eine Kompetenz also, die eine solide Basis an Genrewissen voraussetzt.
Bislang noch nicht erfassbar im Rahmen des Tests sind Anforderungen zur Anwen-
dung rhetorischen Wissens beim Verfassen bzw. Produzieren von Artikelmanuskripten.
Ungeachtet der ermutigenden Ergebnisse ist somit einschränkend festzuhalten, dass
fundiertes theoretisches Genrewissen nicht automatisch eine gute Schreibfähigkeit und
somit gelungene Artikelmanuskripte nach sich zieht. Deshalb untersuchen wir in einer
laufenden Studie genauer die Rolle des Genrewissens bei der Textproduktion (im Zu-
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sammenhang mit anderen Variablen wie etwa Schreibüberzeugungen und allgemeiner
sozialwissenschaftlicher Forschungskompetenz). Wir versuchen dabei, unterschied-
liche Qualitäten wissenschaftlicher Abstracts bzw. unterschiedliche Kompetenzniveaus
des wissenschaftlichen Schreibens messbar zu machen und den Beitrag des Genrewis-
sens, gemessen mit unserem hier vorgestellten Test, zur Vorhersage wissenschaftlicher
Schreibkompetenz zu bestimmen.
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Abstract: In the Educational Sciences, knowledge about the genre empirical research
article is a core component of the competence to write scientific texts. As diagnostic tools
for assessing students’ rhetorical knowledge and skills are lacking, our aim was to de-
velop such a test for the Educational Sciences. Undergraduate and graduate students
(N = 372) from Educational Science, Psychology and teacher education programs an-
swered 37 questions about the genre empirical research article. Based on a dichotomous
Rasch model (IRT), all items were scaled and fitting items were identified. 24 Items met
our criteria. This selection of items represents an economic test that reliably distinguishes
between different study stages and programs. The test could be used to gain insight into
how study programs differ regarding the successful instruction of rhetorical knowledge
and skills in the domain of scientific writing.
Keywords: Genre Knowledge, Competency, Scientific Writing, Assessment, IRT
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